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Eine Ameinandersetzung mit seinem politischen Anspruch und seiner
pädagogbchen Konzeption*
Der Begriff der Alternativen Schule wird in der gegenwärtigen Reformdiskussion der
Bundesrepubhk ebenso häufig wie vieldeutig gebraucht; Umfang und Inhalt des Begriffs
sind nach wie vor umstritten (vgl. Borchert/Derichs-Kunstmann 1979; Dick 1979;
Goldschmidt/Roeder 1979). Die heterogene Ausgangssituation legt es nahe, den
geseUschafthchen Funktionswert institutioneller Erziehung und Ausbüdung als Untersu¬
chungskriterium heranzuziehen und nach dem tatsächhchen oder möghchen Beitrag
Alternativer Schulen zur Schulreform zu fragen. Unter dieser FragesteUung können
alternative Schulkonzeptionen nach ihren politisch-sozialen Funktionen unterschieden
und beurteilt werden: Sie ersetzen z.B. ein fehlendes öffentliches Schulangebot, sichern
den sozialen Statuserwerb im weiterführenden Schulsystem oder wahren die kultureUe,
religiöse oder nationale Identität gesellschaftlicher Subgrappen (Roeder 1979, S. 15ff.).
Der funktionsanalytische Untersuchungsansatz versucht, die bestehende Vielfalt und
Unterschiedlichkeit schulischer Einzel- und Gruppeninteressen abzubilden und pragma¬
tisch zu ordnen1. Der sozialen Reproduktionsfunktion der Institution Schule wird dabei
unverkennbar ein Vorrang vor jedem innovatorischen Selbstansprach zugewiesen, so daß
Alternativschulen letztüch als ein pädagogischer Reservemechanismus für überkommene
Schulstrukturen und ausbleibende Reformen begriffen werden und demzufolge eine
alternative Schulpraxis nur in engen Grenzen ausbilden können. Die Alternativen Schulen
selbst stellen einen z.T. erheblich weitergehenden Ansprach an ihre Erziehungs- und
Unterrichtspraxis. So versucht das Schulprojekt Glocksee durch eine veränderte Organi-
sationsstraktur der Lernprozesse den beteihgten Kindern und erwachsenen Bezugsperso¬
nen andere Formen der Beziehungsaufnahmeund Inhaltsaneignung als in der Regelschule
zu ermöghchen und eine neue Qualität politisch-sozialer Praxis erzieherisch zu begründen
(Schulversuch Glocksee 1977). Die Perspektive solcher gesamtgesellschaftlichen
Aufgabenstellungen Alternativer Schulen wird in der Deutung, sie stellten einen pädago¬
gischen Reservemechanismus dar, nicht berücksichtigt.
* Überarbeitete Fassung des Habüitationsvortrags, gehalten am 11. 2. 1981 vor dem Fachbereich
Erziehungswissenschaft, Soziologie, Publizistik der Universität Münster.
1 Roeder (1979, S. 12) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, „daß der Begriff der
Reproduktion sozialer Identität für die soziologische Analyse gerade der RoUe nichtstaatücher
Schulen unerläßUch ist". Er selbst beschränkt sich in seinem Diskussionsbeitrag ausdrücküch-auf
Schulen in nichtstaatücher Trägerschaft. So bleibt die Frage letztüch offen, inwieweit das
methodische Prinzip, „soziale Funktionen aus der Struktur sozialer Randbedingungen zu erklären"
(S. 15), auch für Schulversuche und Versuchsschulen in staatücher Trägerschaft fruchtbar gemacht
werden kann. Da die soziale Reproduktionsfunktion der Institution Schule an nichtstaatlichen
Schulen „nur gewissermaßen pointierter und plastischer in Erscheinung tritt" (S. 20), dürfte der
funktionsanalytische Untersuchungsansatz jedoch grundsätzUch auch dazu geeignet sein, die
sozialen Interessenlagen der Adressatengruppen staatücher Schulalternativen zu eruieren.
Z.f.Päd., 27. Jg. 1981, Nr. 4
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Auch wenn eine solche Funktionsbeschreibung das Selbstverständms Alternativer Schu¬
len nur teüweise trifft, kann sie wesentüche Bedingungen klären, unter denen alternative
Schulkonzeptionen entwickelt und durchgeführt werden. Umgekehrt können schulische
Alternativen aufgrund ihres innovatorischen Anspruchs durchaus politisch-soziale Pro¬
bleme und erzieherische Fragen aufgreifen, die für die Weiterentwicklung und Verbesse¬
rung der schulischen AUtagspraxis von erhebücher Bedeutung sind und für die der
funktionsanalytische Untersuchungsansatz keine befriedigende Antwort bereithält.
Unsere Auseinandersetzung mit dem Schulprojekt Glocksee konzentriert sich daher auf
die Frage nach dem alternativen Charakter und der besonderen Bedeutung dieses
Schulversuchs für die Reform: Der projektimmanente Zusammenhang von pohtischem
Ansprach und pädagogischer Konzeption wird daraufhin untersucht, ob und inwieweit das
Spannungsverhältnis zwischen Reproduktionsfunktionund Innovationsansprach Alterna¬
tiver Schulen konstruktiv bewältigt wurde.
Das Hannoveraner Grundschulprojekt Glocksee wurde im Herbst 1972 auf private Initiative
reformengagierter Eltern, Lehrer und Wissenschaftler in staatücher Trägerschaft begonnen. Wie
jeder andere Schulversuch, der auf staatüche Anerkennung angewiesen ist, sah auch dieses Projekt
seine Aufgabe zunächst einmal darin, Lernziele, -inhalte und -formen zu entwickeln und zu erproben,
„mit denen besser und überprüfbarer als bisher dem Auftrag der Schule genügt werden kann"
(Schulversuch Glocksee 1977, S. 42). Durch eine Verknüpfung kognitiver und sozialer bzw.
emotionaler Lernziele und eine stärkere Individuaüsierung und Rückbindung des Unterrichts an
gemeinsame Lern- und kooperative Arbeitsprozesse hofft man, den unterschiedhchen individueUen
und sozialen Lernvoraussetzungen der Kinder schuüsch besser als bisher gerecht werden zu können.
Dabei soüen die demotivierenden Wirkungen, die von der ArbeitsteUung der Unterrichtsfächer in der
Regelschule ausgehen, durch die veränderte Organisationsform des Unterrichts weitgehend vermie¬
den werden. Um den Kindern den Übergang von der AUtagssituation zur institutioneUen Schulsitua¬
tion zu erleichtern, der vor aUem von Arbeiterkindern oft als Schock empfunden wird, wurden sowohl
die übüche Stundentafel und der relativ starre Fächerkanon - soweit mögüch - durch Projektunter¬
richt abgelöst als auch die fachspezifische Einzelbenotung und die Aufteilung der Schule in
Jahrgangsklassen aufgegeben. Infolge der veränderten Ziel- und Organisationsstruktur des Unter¬
richts mußten psychische und soziale Konflikte nicht länger als Störfaktoren aus den kognitiven
Lernprozessen ausgegüedert werden. So schien, insgesamt gesehen, die Hoffnung berechtigt, der
Zusammenhang von Organisationsstruktur, kognitivem Lernen und Subjektivität der Kinder, der in
der herkömmüchen Regelschule kaum beachtet wird, könne in Glocksee für den schuüschen
Arbeitsprozeß konstruktiv genutzt werden. Solche Hoffnungen und Erwartungen zeichnen den
Schulversuch Glocksee jedoch noch nicht als ein Alternativmodeü aus; denn mit ihrer vorrangig
organisationsbezogenen Problemsicht reichen Schulkritik und Schulkonzeption des Projekts kaum
über das hinaus, was sich in der Reformdiskussion der Bundesrepubük - nicht zuletzt durch die
Rezeption ausländischer Gegenschulbewegungen - Anfang der 70er Jahre bereits herausgebüdet
hatte (Deutscher Bildungsrat 1970; Bruder 1971; Hentig 1972, 1973).
Alternativen Charakter im Sinne eines schulübergreifenden gesamtgesellschaftlichen
Reformanspruchs gewinnt das Schulprojekt Glocksee erst dadurch, daß es die Organisa¬
tionsform der Schulreform hinsichtüch ihrer poütisch-ökonomischen Zielsetzungen
grandsätzüch in Frage stellt: Die Bildungsgesamtplanung der 60er Jahre erscheint Negt
(1977, S. 20ff.) in seinem programmatischen Beitrag „Schule als Erfahrungsprozeß" als
der großangelegte Versuch, die Gesetze der Kapitalverwertung auch in dem bis dahin
noch weitgehend vorindustrieU strukturierten Bereich der Erziehung und Ausbüdung zur
Geltung zu bringen.
Dieser Versuch führt seiner Meinung nach zwangsläufig zu einer Selbstblockierung der Reform, weü
der Strukturwiderspruch ihrer doppelten Zielsetzung unbegriffen bleibt: Die Reform soU schulorga-
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nisatorisch die Bedingungen für eine technische RationaUsierung kognitiver Lernprozesse schaffen
und gleichzeitig soziales Lernen institutioneU fördern. Die angestrebte „Betriebsförmigkeit der
BUdungsinstitutionen" verspricht zwar, schuüsche AusbUdungsgänge durch großbetriebüche Organi¬
sationsstrukturen, differenzierte Unterrichtsformen und objektivierte LernkontroUen individueU
flexibler und sozial durchlässiger zu gestalten. Auch scheint damit zugleich mehr Chancengleichheit
und Büdungsgerechtigkeit als im herkömmüchen Schulsystem erreichbar zu sein. Die Hoffnung der
Reformer jedoch, die beabsichtigte Ökonomisierung der Ausbüdung von Arbeitskraft sei mit den
emanzipatorischen Wirkungen einer technischen RationaUsierung des Schullernens zu verknüpfen,
ist trügerisch. Die „Taylorisierung" der Schularbeit, die auf der Trennung der kognitiven Lernpro¬
zesse von ihren sozialen und emotionalen Bezügen im Lebenszusammenhang des Kindes beruht,
führt entgegen aUen Reformabsichten zu Motivationsstörungen, Verhaltensblockierungen, Lern-
und Diszipünschwierigkeiten, die sich auf die kognitiven und sozialen Lernprozesse gleichermaßen
hemmend auswirken.Diesen Strukturwiderspruch der Reform führt Negt letztüch aufUnterschiede
in der Logik von Produktion und Erziehung zurück, denen zufolge pädagogische Arbeitsprozesse
auch in großbetriebüchen Organisationsformen struktureU anders ablaufen als industrieUe Produk¬
tionsprozesse.
Die Unterscheidung zwischen industrieller Produktion und schuüscher Reformorganisation, die
Negt seiner Reformanalyse und -kritik zugrunde legt, wird für die Legitimation seiner Schulkonzep¬
tion insofern wichtig, als sie die Mögüchkeit eröffnen soü, die subversiven Wirkungen des Reformwi¬
derspruchs politisch zu kritisieren und die Selbstblockierung der Reform durch eine alternative
schuüsche Organisationsform aufzuheben. Die konstruktive Wendung führt Negt dadurch herbei,
daß er den Unterschied der Logik von Produktion und Erziehung mit der anthropologischen
Annahme einer gleichsam naturwüchsigen Form kindgemäßer Erfahrungsproduktion begründet. Die
Produktionsform von Erfahrungen, die das Kind aufgrund der noch weitgehend vorindustrieUen
Struktur von Erziehung und Ausbüdung als ganzheithche ausbüdet, ist durch Bedürfnis- und
Gebrauchswertorientierung gekennzeichnet und steht damit zur industriellen Produktion ebenso wie
zur schuüschen Reformorganisation in kritischer Distanz; zum organisierenden Prinzip des SchuUer-
nens erhoben, scheint sie die im Kapitalverwertungsinteresse eingeleitete ökonomisch-technische
Reformorganisation zugunsten einer kindgerechten überwinden zu können (Negt 1977, S. 25 f.; vgl.
Negt/Kluge 1978, S. 46ff.).
Es wäre jedoch voreüig, aus der anthropologischen Erweiterung und Umdefinition des Produktions¬
begriffs bereits zu schließen, der alternative Charakter und reformpolitische Anspruch des Schulpro¬
jekts gehe in einer Neuauflage reformpädagogischer Schulversuche auf, mit Hufe einer Pädagogik
„vom Kinde aus" aus den Widersprüchen der Schule und ihrer Reform auszusteigen (vgl. Rang/
Rang-Dudzik 1978; Rückriem 1978). Denn Negt verknüpft seine Auffassung des Produktionsbe¬
griffs mit einer soziologischen Konzeption von Erfahrungsproduktion, die - im Rahmen einer
Theorie der Arbeiterbüdung entwickelt - ursprünglich darauf gerichtet ist, die Blockierung von
geseUschaftücher Erfahrung im proletarischen Lebenszusammenhang aufzudecken und zu ihrer
Aufhebung beizutragen (Negt 1975, S. 23ff.; vgl. Negt/Kluge 1978, Kap. 1). Daß er diese
Konzeption auf die schuüsche Lernsituation überträgt, scheint durch die besondere Zielsetzung des
Schulprojekts gerechtfertigt, die spezifischen Soziaüsationsbedingungen von Arbeiterkindern in der
Organisation der Lernprozesse zu berücksichtigen.
Die Blockierung von geseUschaftücher Erfahrung der Arbeiterklasse entsteht Negt zufolge aus den
fehlenden Gebrauchswerteigenschaften bürgerücher Öffentüchkeit, in der geseUschaftüche Erfah¬
rung sich nicht organisiert, sondern einer inhaltüchen Abstraktion durch formale Reglementierung
unterzogen wird. Die formale Reglementierung geseUschafthcher Erfahrung dequalifiziert die
proletarische Erfahrungsproduktion als geseUschaftüch nicht kommunizierbar und privatisiert damit
zugleich die Ausbüdung koUektiver Bedürfnisse und Interessen, die eine andere Organisationsform
geseUschaftücher Erfahrungsproduktion erzwingen könnten. Indem Negt den Blockierungszusam¬
menhang proletarischer Erfahrungsproduktion in der bürgerüchen Öffentüchkeit in dem Blockie¬
rungszusammenhang von schuüscher Organisationsstruktur, kognitivem Lernen und kindlicher
Subjektivität wiedererkennt, glaubt er die Ansatzmöglichkeiten zur Selbstbefreiung der GeseUschaft
entdeckt und in der Erziehung zu soziologischem Denken und koUektivem Handeln die Triebkraft
des geseUschaftüchenWandels gefunden zu haben. Damit wird gleichzeitig die poütisch-ökonomische
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Zielfrage der Schulreform neu gesteUt und anders beantwortet: Schuüsch wie außerschulisch gut es,
den VergeseUschaftungsprozeß und seine Entfremdungsmechanismen bewußt zu machen und in
diesem Vorgang die kollektiven Bedürfnisse und Interessen freizusetzen, „die in der Entwicklung der
Produktivkräfte einer hochindustriaüsierten GeseUschaft angelegt, aber im Herrschaftsinteresse auf
privatistischem Niveau gehalten werden" (Negt 1977, S. 33).
Die Vorstellung, die Selbstblockierung der Schulreform könne durch eine Änderung der
schulischen Organisationsform von Erfahrangsproduktion aufgehoben werden, führt
allerdings in ein schwer aufzulösendes schuhsches Dilemma: Entweder wird die natur¬
wüchsig gedachte, ganzheitüche Form der Erfahrangsproduktion des Kindes zum schuü¬
schen Organisationsprinzip erhoben und unter den Erfahrangsbedingungen und Hand-
lungszwängen der Schule als geseUschafthcher Institution fremden Erziehungs- und
Ausbildungszwecken dienstbar gemacht und in dieser Zweckentfremdung deformiert;
oder aber die radikal entschulte Schule, die der Erfahrungsproduktion des Kindes
entspricht, erfüllt ihre politisch-sozialen Funktionen nicht mehr und ermöglicht Kindheit
statt sozialer Handlungskompetenz und berafücher Quahfikation. Dieses Düemma teilt
Negts Konzeption mit aU jenen, die einerseits aus der sozialen Reproduktionsfunktion
der Schule die vorfindhchen schuhschen Verhältnisse ableiten und kritisieren, anderer¬
seits mit der Schule gesellschaftsinnovative Zielsetzungen verfolgen (Kemper 1978).
Negt glaubt dieses Dilemma dadurch überwinden zu können, daß er das politische Prinzip
der Selbstreguherang auf den pädagogischen Arbeitsprozeß überträgt und den alternati¬
ven Charakter und reformpolitischen Selbstansprach des Schulprojekts in der strakturel¬
len Offenheit der Schulorganisation und darüber hinaus im Prinzip des exemplarischen
Lernens auslegt: Unter der Zielperspektive, kollektive geseUschaftüche Fähigkeiten
auszubilden, bezeichnet Selbstreguherang den Prozeß, „der im Aufbrechen von Blockie¬
rungen des Verhaltens und des Bewußtseins zugleich seinen Zielinhalt reaüsiert: die
Erweiterang der Erfahrungsfähigkeit des Kindes und der Büdung von Autonomie" (Negt
1977, S. 33). Das setzt Negt zufolge voraus, daß sowohl die vorherrschende „Pädagogisie¬
rung der Kindheit und Schule" im Sinne eines herrschaftlichen Zugriffs auf Kinder
aufgehoben als auch der traditionelle Kanon der Unterrichtsinhalte aufgegeben wird. Aus
dem gesamten Reahtätszusammenhang mit seinen subjektiv und objektiv bedeutsamen
Gegenständen sollen in Glocksee die Unterrichtsinhalte ausgewählt und in weitgehend
selbstorganisierten Lernprozessen angeeignet werden.
Hierbei wird dem Prinzip des exemplarischen Lernens eine doppelte Bedeutung zugewie¬
sen: Einerseits soll es auf der Ebene der Lemgegenstände bewirken, daß deren Produkt¬
charakter und gesellschaftliche Bestimmtheit den Kindern durchschaubar werden. Ande¬
rerseits verlangt es eine Reflexion auf den Produktionscharakter des Lernprozesses selbst,
durch die die Kinder die „Unmittelbarkeit" ihrer eigenen Erfahrangen und Konflikte als
eine gesellschaftlich vermittelte erkennen und verarbeiten (Negt 1977, S. 37). Wie aber
die gesamtgesellschaftliche Fortschrittsperspektive und der reformpohtische Ansprach
des Projekts schulpraktisch eingeholt werden sollen, bleibt ungesagt. Denn unter der
Zielperspektive, den Herrschaftsanspruch derErwachsenen an die Erziehungin Glocksee
aufzuheben, erscheint jeder Versuch, die Schularbeit vorab konzeptionell zu präzisieren,
als unzulässige Verkürzung schulischer Erfahrangs- und Handlungsmöghchkeiten (Ziehe
1979). So wird der Autonomiebegriff von Negt nur hinsichtlich seiner psychosozialen
Voraussetzungen näher bestimmt, nicht aber in soziale Handlungskompetenzen und
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koUektiv zu lösende Problem- und AufgabensteUungen ausgelegt. Das Prinzip des
exemplarischen Lernens wiederam wird hinsichtüch seiner Bedeutungund Reichweite auf
den kognitiven Lernprozeß beschränkt und weist infolgedessen weder einen Bezug zur
sonstigen Schulpraxis noch die Perspektive einer Verknüpfung von inner- und außerschu¬
hschen Praxisfeldern auf. Daher verwundert es nicht, daß der angestrebte institutioneUe
Prozeß der geseUschaftüchen Erfahmngsverarbeitungund individuellen Erfahrungserwei¬
terung in Orientierang am Prinzip der Selbstreguherang sich auf die Lösung innerschuü-
scher Beziehungskonflikte konzentriert, die unter situativem Handlungsdrack oder über
die Identifikation mit erwachsenen Bezugspersonen von den Kindern überwunden
werden.
Dies läßt sich belegen mit dem Beispiel der Schülerin Jessica, eines äußerst ängsthchen und
verschüchterten Kindes der ersten Klasse, das zum bevorzugten Aggressionsziel der anderen Kinder
wird und seine schuüsche Situation nur dadurch grundlegend verändern kann, daß es sich zunehmend
mit seiner Klassenlehrerin identifiziert. Unter dem Schutz dieser Beziehung gewinnt es so viel
Sicherheit, daß es erstmals eigene Wünsche und Forderungen zu formuüeren wagt und sich auch mit
anderen Kindern auseinanderzusetzen beginnt. Die für fast aüe Kinder unerträgüche Zuspitzung der
Konflikte um seine Person führt schüeßüchzu einer Soüdarisierung mit ihm (Krovoza/Negt 1977, S.
51ff.). Im Bericht des Schulprojekts wird diese Soüdarisierung auf eine gemeinsame Leidenserfah¬
rung der Kinder zurückgeführt, die sie befähigt, sich gegenseitig ihre eigenen Ängste einzugestehen
und den Konflikt als einen gemeinsamen zu begreifen, der auch nur in gemeinsamer Anstrengung
bewältigt werden kann. Bezeichnenderweise endet die Beschreibung der Autonomieentwicklung
dort, wo Jessica ihre Ängste von den anderen Kindern akzeptiert sieht und aufgrund der Befriedigung
ihres Sicherheitsbedürfnisses sich ungestört den eigenen Lerninteressen bzw. den Lehrangeboten der
Schule zuwenden kann. Die pädagogisch relevante Frage, ob und in welcher Weise die gemeinsame
Konfliktlösung der Kinder zur Weiterentwicklung ihrer gegenseitigen Beziehungen und gemeinsa¬
men Erfahrungs- und Lernprozesse beigetragen hat, bleibt im Bericht unbeantwortet.
Dies deutet darauf hin, daß die Trennung von kognitivem und sozialem bzw. emotionalem
Lernen in der Glockseeschule nicht eigentlich aufgehoben, sondern eher in ein hierarchi¬
sches Zuordnungsverhältnis gebracht ist: Die gemeinsame Lösung von Beziehungskon¬
flikten im Rahmen kognitiver Lernprozesse dient als Grundlage dafür, daß Kinder sich mit
der Schule als einem Ort der Selbstbestimmung identifizieren können. Die Identifikation
mit der Schule erleichtert den Kindern die Ablösung von ihren erwachsenen Bezugsperso¬
nen und eröffnet zugleich die Möglichkeit, die sozialen und emotionalen Bedürfnisse und
Interessen der Kinder in eine sachbezogene Lemmotivierang und ungestörte Inhaltsaneig-
nung zu überführen. Der Bericht des Wissenschafthchen Begleitprojekts zum Schulver¬
such Glocksee verweist dann auch nicht ohne Stolz darauf, daß die wachsende Schulfreu¬
digkeit der Kinder eine durchgängige Erfahrang aller Beobachter sei (Bericht 1980, S. 45).
Da die Glockseeschule den sozialen und emotionalen Äußerungsbedürfnissen und
Konflikten im schuhschen Arbeitsprozeß einen festen Platz einräume, entlaste sie die
Angebotssituation „von möghchen Störangen, ambivalenten Motiven und motorischer
Aktivität"; sie erhöhe dadurch nicht zuletzt die Effektivität der kognitiven Lernprozesse.
Diese Erfolgsnachricht erscheint jedoch nur so lange unproblematisch, wie die didaktische
Konzeption der Glockseeschule bei ihrer Beurteüung nicht mitberücksichtigt wird (Ziehe
1977). Der Ansatz des selbstorganisierten Lernens, der die Selbstregulierungsfähigkeit
der Kinder entfalten soll, kann nicht hinreichend über die freigesetzte Lemmotivierang
entwickelt werden, sondern bedarf der didaktischen Struktur.
So soUen die Kinder im Rahmen des „Indianerprojekts", das in der dritten Klasse mit Unterbrechun¬
gen über ein Jahr lang durchgeführt wird, anhand von Erzählungen, Sachbüchern und Bildmaterial in
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die Verschiedenheit geseUschaftücher Normen und Erziehungspraktiken eingeführt werden. Die
Kinder zeigen zunächst wenig Verständnis für die strenge DiszipUn und harte Strafpraxis der Indianer
in der Erziehung. Erst der Bericht des Lehrers über das enge Zusammenleben von Kindern und
Erwachsenen in einem Indianerstamm und die Härte des gemeinsamen Überlebenskampfes läßt die
andersartigen Lebens- und Erziehungsregeln der Indianer in den Augen der Kinder notwendig und
einsichtig erscheinen. Ausgehend davon, daß die Erziehungsregeln der Indianer zu ihren übrigen
Lebensgewohnheiten „noch in einem durchsichtigen Verhältnis" stehen, finden die Kinder mit Hufe
des Lehrers schüeßüch heraus, „daß die für sie selbst geltenden Erziehungsnormen häufig völüg
abgelöst sind von den konkreten Lebensbedingungen der Erwachsenen und damit meist zu abstrakten
Diszipünierungsmitteln geworden sind" (Krovoza/Negt 1977, S. 64).
Das Prinzip des exemplarischen Lernens findet in diesem Projekt seine Anwendung
offenbar darin, daß am Beispiel der Erziehungs- und Strafpraxis der Indianer die den
kindhchen Erfahrungshorizont übersteigende Aufgabe gestellt wird, die gesamtgesell¬
schaftliche Dimension des Generationenverhältnisses zu rekonstruieren und im Sinne des
interkultureUen Vergleichs auszulegen. Auf der Grundlage der soziologischen Rekon¬
struktion soU die behandelte Thematik den Kindern sowohl einen aktuellen Bezug zu
ihren eigenen Lebensproblemen als auch gleichzeitig eine kritische Distanz zu den
Erziehungs- und Lebensgewohnheiten ihrer erwachsenen Bezugspersonen ermöglichen.
Dabei kann der Einstieg in die Erziehungs- und Strafpraxis der Indianer, die im Vergleich
zu anderen Lebensgewohnheiten den Kindern noch weitgehend unbekannt ist, jenes
Erlebms „dosierter Diskrepanz" vermitteln, von dem Motivationspsychologen wie Heck-
hausen (1980) sich eine situationsüberdauernde sachbezogene Lernmotivierung verspre¬
chen (vgl. auch Ziehe 1977, S. 137). Die „Sache" aber, um die es hierbei letztlich geht - die
Existenzprobleme der Indianer - erfährt eine didaktische Strakturierung, die sich in eine
Phase der kindgemäßen Versinnüchung zunächst undurchschauter Lerninhalte und eine
Phase der geseUschaftüchen Analyse und Kritik aus der Erwachsenenperspektive gliedert.
Die mittelbaren Erfahrangen der Kinder mit dem Indianerthema und ihre unmittelbaren
Erfahrangen mit den elterhchen Erziehungspraktiken werden derart miteinander ver¬
knüpft, daß die Kinder am Beispiel der Erziehungs- und Strafpraxis der Indianer in die
Lebensbedingungen ihrer erwachsenen Bezugspersonen und die daraus entstehenden
Probleme im Generationenverhältnis eingeführt werden können. Das Indianerprojekt
scheint daher eher ein Beispiel dafür zu sein, wie Erwachsene im Rahmen schuüscher
Altemativenbildung eigene Kindheitserfahrungen und aktuelle Beziehungskonfükte mit
Kindern reflektieren, und wemger ein Beispiel dafür, wie Kindern ein Zugang zu den
sozialgeschichtlichen bzw. pohtisch-sozialen Existenz- und kulturellen Identitätsproble¬
men von Indianern in amerikanischen Reservaten zu eröffnen ist. Die „Versinnüchung
auch kognitiver Inhalte", die im didaktischen Konzept der Glockseeschule als zentrales
methodisches Prinzip ausgezeichnet wird, bekommt in diesem Zusammenhang einen
instrumentellen Wert zugeschrieben, der dem alternativen Charakter und reformpoliti¬
schen Selbstanspruch der Schule genau entgegengesetzt ist: Dadurch, daß die Lehrange¬
bote anschaulich gestaltet und mit alltagspraktischen Fragen verknüpft werden und
außerdem auf die Instramentaüsierungsbedürfnisse der Kinder Rücksicht nehmen, sollen
die Glocksee-Schüler sachbezogen motiviert bleiben und sich einen Zugang zu den
Erwachsenenerfahrangen erarbeiten, „ohne daß ihnen diese völüg äußerlich bleiben oder
lediglich aus Imitationswünschen adaptiert werden" (Ziehe 1977, S. 139).
Daß der Lehrer sich in der Glockseeschule aus dem Erziehungsvorgang weitgehend
zurückzieht und sich selbst nur noch als Identifikationsobjekt und didaktischer Arrangeur
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versteht, bedeutet somit nicht, daß der „heimliche Lehrplan" der Schule als Erziehungsin¬
stitution in Glocksee außer Kraft gesetzt wäre. Der kritisierte herrschafthche Zugriff der
Erwachsenen auf Kindheit und Schule wird durch die strukturelle Offenheit der unter-
richthchen Organisationsformen nicht aufgehoben; er wird vielmehr durch die Psychologi¬
sierung und didaktische Strakrurierung des schuhschen Arbeitsprozesses nur unmerkli¬
cher als bisher wirksam.
Unsere Analyse des Zusammenhangs von poütischem Anspruch und pädagogischer
Konzeption beschränkt sich zwar auf wenige charakteristische Ausschnitte aus dem
vorhegenden Projektmaterial. Die sich darin abzeichnenden Widersprüche zwischen der
pohtischen Lernkonzeption Negts einerseits und ihrer erzieherischen und didaktischen
Auslegung auf die schuhschen Handlungsfelder andererseits enthalten jedoch genügend
Anhaltspunkte, um unsere Ausgangsfrage nach dem Verhältnis von Reproduktionsfunk¬
tion und Innovationsanspruch Alternativer Schulen für diesen Schulversuch tendenzieU
beantworten zu können2: Das Schulprojekt Glocksee stellt keine Alternative zur Schule
als Erziehungs- und Ausbildungsinstitution dar, sondern erweist sich als eine subümer
wirkende Formvariante davon. Die Glockseeschule kann vielmehr eher als eine alterna¬
tive Form der Schulreform angesehen werden, die bei Kindern aufgrand ihrer offenen
Arbeitsweise eine Identifikation mit der Schule als Institution erreicht, welche die
öffentüche Regelschule bislang trotz der reformpädagogischen Bewegung nur selten
erreichen konnte und aufgrund ihrer relativ starren Organisations- und Inhaltsstraktur
z.T. systematisch verhinderte (Dietrich et al. 1978). So erfüllt die Glockseeschule zum
einen eine Modellfunktion für die innere Schulreform, indem sie, schuüsche Einzel- und
Gruppeninteressen übergreifend, sich offensichthch mit Erfolg dämm bemüht, unter den
industriellen Arbeits- und Lebensbedingungen der Erwachsenen und den sozialabstrakten
Formen von Kindheit heute die Lernfähigkeit der Kinder zu erhalten und zu entfalten bzw.
überhaupt erst einmal in der Schule herzustellen. Zum anderen gewinnt sie damit zugleich
über ihre aUgemeine Reformbedeutung hinaus eine besondere Bedeutung für jene
Gruppe aggressiver, wenig motivierter, Verhaltens- und lerngestörter Kinder, die in der
öffentlichen Regelschule unter den dort gegebenen Lernbedingungen nur mit Mühe oder
gar keine Lernerfolge erzielen können.
Mit dieser Modell- und Kompensationsfunktion erfüUt Glocksee einerseits genau jene
soziale Reproduktionsfunktion Alternativer Schulen, der in funktionsanalytischer Sicht
der Vorrang vor jedem gesellschaftsinnovatorischen Ansprach zuerkannt wurde. In dem
Versuch, die aUgemeinen Erfahrangs- und Handlungsbedingungen von Erwachsenen und
Kindern in der bürgerlichen KlassengeseUschaft nicht nur zu kritisieren, sondern schulisch
zu korrigieren, reicht Glocksee andererseits gleichzeitig deuthch über den theoretischen
Bezugsrahmen funktionsanalytischer Ordnungsgesichtspunkte hinaus. So erscheint die
Der Nachweis konzeptimmanenter Widersprüche darf nicht als genereUe Kritik der schuüschen
Alltagspraxis des Projekts mißverstanden werden. Ich beziehe mich auf den SchulaUtag in
Glocksee nur in der Form, in der er von den Projektbeteiügten dargesteUt und aus dem
Begründungszusammenhang legitimiert wird (nicht mehr berücksichtigt werden konnte die gerade
erschienene neueste Publikation Glocksee-Schule 1981). Wenn die Schulpraxis besser ist als der
Begründungszusammenhang schlüssig, so sollte dies die Projektbeteiügten nicht von der Notwen¬
digkeit entlasten, aufgrund ihrer Praxiserfahrungen das Ausgangskonzept einer gründüchen
Revision zu unterziehen.
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Glockseeschule, insgesamt gesehen, notwendig und fragwürdig zugleich: notwendig, weil
sie die poUtisch-sozialen Funktionserwartungen, die aus der Perspektive schulischer
Grappen- und Einzelinteressen an staathche wie nichtstaatliche Schulen gestellt werden,
unter einer gesamtgesellschaftuchen Fortschrittsperspektive und im Leminteresse des
Kindes kritisiert, in Frage stellt und modifiziert; fragwürdig, weil sie sich unter der
programmatischen Überschrift „Schule als Erfahrangsprozeß" zwar gegen das Schuller¬
nen als Zwangsbelehrang wendet, mit der Psychologisierung und didaktischen Strakturie-
rang des schulischen Arbeitsprozesses jedoch keine erzieherische Fragestellung verbin¬
det, die über die kindgemäße Gestaltung bzw. psychosoziale Effektivierung kognitiver
Lernprozesse hinausweist, und auch keine - Kindern und Erwachsenen gemeinsame -
Handlungsperspektive entwickelt, die über den schuhschen Binnenraum hinausführen
könnte.
Indem Negt den Produktionsbegriff anthropologisch erweitert und umdefiniert und die
gesamtgesellschaftliche Fortschrittsperspektive soziologisch rekonstruiert, reduziert sich
die pädagogische Reflexion auf ein „Oszilüeren zwischen der Mikrointerpretation pädago¬
gischer Phänomene und der in ihnen erscheinenden gesellschaftlichen Totalität" (Ziehe
1979, S. 307). Damit reduziert sich gleichzeitig die Erziehungsaufgabe auf die Lösung des
Problems, wie zwischen den aktuellen Bedürfnissen und Interessen und der ganzheithchen
Erfahrangsproduktion der Kinder einerseits und den Lernnotwendigkeiten und sozialen
Beziehungsstrakturen der Schule andererseits ein situationsgerechter Ausgleich herge¬
stellt werden kann3. Da die Lernnotwendigkeiten nicht als Bedürfnisverweigerung
erfahren werden, sondern sich als eine Frage der freiwilügen Auswahl aus einer Vielzahl
von Lernangeboten darstellen, und soziale Beziehungskonflikte als kollektiv überwindbar
gelten, suggeriert Glocksee den Kindern einen geseUschaftüchen Reichtum von Erfah¬
rangs- und Handlungsmöglichkeiten, der ihre individuellen und sozialen Bedürfnisse und
Interessen als grundsätzlich erfüllbar erscheinen läßt.
Da dieser gesellschaftliche Reichtum soziologisch rekonstruiert, nicht aber in der sozialen
Reahtät vorgefunden wird und das Entfremdungsproblem nicht schon durch Bewußtwer-
Die Reduktion der Erziehungsaufgabe auf ein situatives Vermitüungsproblem hat auch die
FragesteUungen des Wissenschaftlichen Begleitprojekts zum Schulversuch entscheidend beein¬
flußt. Bezeichnenderweise konzentriert sich die Untersuchung des SchulaUtags in Glocksee von
vornherein auf die Korrelation von Selbstregulierung, Lernmotivation und Aggression (Bericht
1980, S. llff.). So wird in den verschiedenen Untersuchungsfeldern z. B. nach den Auswirkungen
der veränderten Lernstrukturen auf Selbsteinschätzung und Lernverhalten der Kinder gefragt; es
werden typische Konfliktursachen und -verlaufe und typische psychische Grundmuster von
Motivierungsprozessen herausgearbeitet. Die Deskription und Analyse „wirkUch ablaufender"
Erfahrungs- und Lernprozesse bietet jedoch keine Alternative zu jener traditioneUen „Postulat-
Pädagogik", die in Glocksee abgelehnt wird: Die Herstellung anderer schuüscher Erfahrungs- und
Handlungsbedingungen auf empirisch-analytischer Basis entlastet die Erwachsenen nicht von ihrer
Aufgabe, das Handeln und Lernen der Kinder zu orientieren. Die Wertorientierungen und
Handlungsnormen der erwachsenen Bezugspersonen gegenüber den Kindern müßten daher
ebenso wie die Auswirkungen des „heimlichen Lehrplans" dieser Schule auf das inner- und
außerschuüsche Handeln und Verhalten der Kinder zu den vordringüchen Untersuchungsgegen¬
ständen des Wissenschaftüchen Begleitprojekts gehören. Derartige Untersuchungen würden
allerdings eine erziehungs- und büdungstheoretische Reflexion voraussetzen, auf die in Glocksee -
im Vertrauen auf die immanente Vernunft eines im Diskurs jeweUs neu herzusteUenden Gruppen¬
konsenses - gerade verzichtet wird.
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düng zu lösen ist, gerät die Glockseeschule in die Gefahr, nur eine andere Form der
Reaütätsuntüchtigkeit zu erzeugen als jene, die sie selbst an der öffentüchen Regelschule
kritisiert (Negt 1977, S. 34f.). Während die Regelschule - in der Kritik der Glocksee¬
schule - die Kinder konditioniert, sich unter Abspaltung eigener Interessen und Bedürf¬
nisse der Reahtät zu unterwerfen, scheinen die Kinder der Glockseeschule nur allzu leicht
auf ihre übidinösen Bestrebungen fixiert zu bleiben. Nicht ohne Selbstkritik weist der
Bericht des Wissenschaftlichen Begleitprojekts darauf hin, daß die Kinder sich in der
Glockseeschule zwar „gemütlich einrichten", aber z.B. nur mit Mühe zum Aufräumen
ihrer Unterrichtsgegenstände zu bewegen sind. Vor allem aber kommt es längst nicht so
häufig, wie ursprünglich angenommen, zu außerschulischen Aktivitäten, so daß von einer
Erkundung oder Gestaltung der sozialen Reaütät über die Schule hinaus kaum die Rede
sein kann. Nur verhältnismäßig selten werden schulische Lernprozesse an die Bewältigung
von Lebensprozessen der Kinder angeknüpft, und auch die Integration alltäglicher
Lebensvollzüge in Lernprozesse gelingt nur teilweise (Bericht 1980, S. 81, S. 92f.).
Da die Glocksee-„Pädagogik" die Erziehungsaufgabe der Erwachsenen nur als Negation
ihres Herrschaftsansprachs begreift, verkennt sie - ähnhch wie die sog. „Antipädagogik" -
die dialektische Problemstruktur des Generationenverhältnisses, Kinder zu situations-
übergreifenden Versagungsleistungen befähigen zu müssen, um sie situativen Handlungs¬
bedingungen und -zwängen in der sozialen Realität nicht widerstandslos auszuliefern
(Braunmühl 1976; Kupffer 1974). Statt dessen versuchen die Erwachsenen in Glock¬
see, mit den Kindern innerschulisch eine gesellschaftliche Vernunft zu produzieren, die
außerschuüsch nicht vorkommt. Dabei geht die Glocksee-„Pädagogik" von der Vorstel¬
lung aus, im Kinde begegne sie noch dem nicht-entfremdeten Menschen in seiner
ursprünglichen Ganzheit; sie unterstellt daher dem Kind die Fähigkeit, die Ganzheit des
gesellschaftlichen Verblendungszusammenhangs, in dem es aufwächst, aufgrand seiner
ganzheitlichen Form der Erfahrungsproduktion zu begreifen und im Kollektiv jene Form
geseUschafthcher Erfahrangsproduktion zu ermöglichen, die in der bürgerüchen Öffent¬
lichkeit durch die lediglich formale Vermittlung zwischen Individuum und Gesellschaft
blockiert wird. Mit der Aufgabe, die verlorengeglaubte Qualität gesamtgesellschaftlicher
Praxis soziologisch zu rekonstruieren und in kollektivem Handeln neu zu begründen,
überfordert Glocksee nicht nur die Erfahrangs- und Handlungsmöglichkeiten von Kin¬
dern; sie stellt vielmehr unbemerkt den kritisierten Herrschaftsanspruch der Erwachsenen
an die Erziehung wieder her, wenn sie glaubt, die Projektion ihres eigenen Wunschtraums
von den besseren Möglichkeiten der Gesellschaft in der nachwachsenden Generation
praktisch einholen zu sollen.
Damit beginnt Glocksee nicht anders als antipädagogische Konzeptionen, von den
historisch-konkreten Lebensbedingungen der Kinder ebenso wie von den politisch¬
sozialen Funktionen institutioneller Erziehung und Ausbildung abzuheben. Dies ermög¬
Ucht zwar auf programmatischer Ebene eine Radikahsierung der Alternativenbildung zu
Schule und Erziehung, die angesichts einer heute weit verbreiteten Ratlosigkeit in diesen
Praxisfeldern als Fortschrittsbewegung erscheinen mag. Gleichzeitig aber gerät die
Glockseeschule damit in die Gefahr, eben jenen „Mystifikationen der eigentüchen
revolutionären Erfahrang" zu erhegen, die Negt selbst als bürgerliche Komponenten des
Wunsches nach veränderten Verhältnissen kritisiert, wenn er schreibt: „Radikalität ist
keine Erfahrungsform. Ist einmal die Grundlage wirklicher Erfahrung verlassen, so erhebt
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sich darüber eine Hierarchie von Radikalität. Sie läßt sich jeweils - so hat es den Anschein
- nur durch zusätzUche Radikalität überbieten" (Negt 1978, S. 87).
Negts Kritik ist nicht nur deshalb interessant, weü sich aus dieser Hierarchie von
Radikalität unschwer die vorfmdliche Vielfalt und Unterschiedüchkeit alternativer Schul-
undErziehungsformen herleiten lassen. Sie verdeutlichtvielmehr zugleich die Untaugüch-
keit des eigenen Versuchs, den utopischen Überschuß an Handlungsmöglichkeiten in der
Glockseeschule erfahrbar zu machen, ohne die erzieherischen Voraussetzungen ihrer
Verwirklichung in der sozialen Reahtät selbst als Aufgabe zu begreifen. Denn welche
Entwicklungen kindlicher Bedürfnisse und Interessen zu unterstützen und welchen
entgegenzuwirken ist bzw. welche geseUschafthchen Bedingungen solcher Entwicklungen
zu erhalten und welche zu verändern sind - dies alles sind Fragen der Erwachsenen, die
von keiner Pädagogik „vom Kinde aus" beantwortet werden können (vgl. Schleierma¬
cher 1964). Die soziologische Erklärung ihres gesellschaftlichen Problemzusammen¬
hangs aber kann nicht schon als Ansatz für die Lösung des Problems selbst angesehen
werden.
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